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Resumen
El objetivo de este estudio es analizar el efecto que la Oportunidad de Aprendizaje (OTL) 
tiene en el desempeño de las escuelas de América Latina, considerando los resultados obtenidos 
en la prueba de Ciencias Naturales del Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo 
(TERCE) de las Naciones Unidas para la Educación la Ciencia y la Cultura (UNESCO). El 
estudio TERCE se realizó en el año 2013 en quince países de América Latina más el Estado de 
Nuevo León (México). La muestra estuvo compuesta por 61,937 estudiantes, con edad media 
de 12.42 años (DT=0.94). El 49.6% son mujeres, el 69.4% asiste a un centro público, el 65,8% 
a un centro urbano y el 18.1% ha repetido un curso académico. Se ajustaron cuatro modelos 
jerárquicos lineales de intercepto aleatorios de tres niveles (alumno, escuela y país), empleando 
el programa HLM 7.01. Entre los principales resultados se observa que, una vez descontadas 
las variables socioeconómicas y el historial de repetición académica, los factores asociados al 
clima, a las prácticas de aula, y al desarrollo docente, en tanto que variables de OTL, presentan 
un margen de mejora destacable en el funcionamiento de las escuelas.
Palabras clave: oportunidad de aprendizaje; eficacia docente; ciencias naturales; 
modelos jerárquicos lineales.
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Abstract
The purpose of this study is to analyse the effect of Opportunity To Learn (OTL) on the 
performance of schools in Latin America, considering the results obtained in the Natural 
Sciences test of the Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE) (Third 
Regional Comparative and Explanatory Study of the United Nations Educational, Scientific 
and Cultural Organization (UNESCO). TERCE was carried out in 2013 in fifteen countries 
in Latin America and in the State of Nuevo Leon (Mexico). The sample was 61,937 students, 
with a mean age of 12.42 years (SD = 0.94). 49.6% are women, 69.4% attend a public school, 
65.8% are allocated in an urban school and 18.1% have repeated an academic course. Four 
linear hierarchical models of three-level random intercepts (student, school and country) were 
applied. The HLM7.01 program was used. It can be observed that, among the main results, 
once the socioeconomic variables and the academic repetition background are discounted, the 
factors related to: climate, teaching practices, and teacher development -as OTL variables- have 
a positive remarkable effect on school performances.
Keywords: opportunity to learn; instructional effectiveness, science achievement; 
hierarchical linear models.
Introducción
El concepto de Oportunidad de aprendizaje (OTL), cuyo origen está en el modelo 
de Carroll (1963) que lo definió como la cantidad de tiempo determinado para apren-
der, ha sido ampliamente tratado en la investigación educativa por ser considerado 
un factor clave a la hora de explicar las diferencias de rendimiento del alumnado y 
su estudio ha modificado en los últimos años la visión sobre los determinantes del 
rendimiento educativo (McDonnell, 1995). El metanálisis de Scheerens (2017), que 
incluye estudios realizados entre 1997 y 2009, reporta un tamaño del efecto (d) de las 
variables OTL de 0.44, superior al efecto de factores como la implicación familiar o el 
liderazgo escolar. Lamain, Scheerens y Noort (2017) recopilan 51 estudios primarios 
realizados en las dos últimas décadas en todas las regiones mundiales y contabilizan 
que el tamaño del efecto de las variables OTL es positivo y significativo en 84 de los 
192 efectos analizados, es decir, en el 44% de los casos recopilados.
Las evaluaciones internacionales (v. g., el Estudio Internacional de Tendencias en Mate-
máticas y Ciencias –TIMSS o el Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos –PISA) 
han mostrado el efecto de las variables OTL sobre el rendimiento. Angell, Kjærnsli y 
Lie (2006), con datos de TIMSS, destacan que el grado de cobertura de los conteni-
dos curriculares explica entre el 25% y el 50% de la varianza entre los países. Klieme 
(2016) estima que la medida OTL en TIMSS 2011 incrementa el poder explicativo de 
las diferencias entre países entre un 3 y un 6%, y en el caso de PISA 2012 la varianza 
entre países pasa del 85% al 96% al incluir la OTL como predictor. Mo, Singh y Chang 
(2013) reanalizando datos de TIMSS 2003 encuentran una asociación positiva entre el 
resultado en Ciencias y las variables OTL. Por otra parte, Luyten (2017) concluye que 
el efecto de variables OTL sobre el rendimiento científico-matemático es positivo y alto 
en los 22 países de PISA 2012 analizados, y relativamente moderado en TIMSS 2011, 
resultado tal vez ligado a la validez de la medida OTL. Como segunda derivada de las 
511Análisis de la Oportunidad de Aprendizaje en el estudio TERCE de la UNESCO
RIE, 2018, 36(2), 509-528
comparaciones internacionales, las variables OTL, además de explicar diferencias en 
el rendimiento, pueden ayudar a desarrollar modelos de enseñanza-aprendizaje más 
adaptados a los curricula nacionales, sin necesidad de remarcar puntajes diferenciales 
entre realidades socioculturales diversas (Floden, 2002).
Por su parte, los estudios de eficacia escolar en Latinoamérica han señalado que, el 
efecto positivo de la OTL sobre los resultados escolares se mantiene incluso después 
de controlar las variables de contexto (Cueto, Guerrero, León, Zapata & Freire 2014; 
Cueto, León, Ramírez & Guerrero, 2008; Fernández, 2004; Martínez-Garrido & Murillo, 
2016; Murillo, 2007; Murillo & Hernández-Castilla, 2011; UNESCO-OREALC & LLECE, 
2000, 2010; Velez, Schiefelbein & Valenzuela, 1994).
Hasta el momento el término OTL se ha tratado como un constructo unidimensio-
nal, cuando en realidad está lejos de tener una acepción unívoca. Durante las últimas 
décadas el significado original (tiempo de aprendizaje) se ha complejizado y ahora 
se considera un concepto poliédrico y multimensional, que exige el uso de diversos 
métodos de recogida de información y el manejo de diferentes variables. Para su 
estimación los estudios con grandes muestras emplean mayoritariamente métodos 
indirectos (encuestas al alumnado y profesorado), aunque también son posibles pro-
cedimientos directos (observación de aula o revisión de las tareas y cuadernos del 
alumnado). Igualmente las variables empleadas son diversas, si bien las más frecuentes 
son: currículum impartido y tasas de cobertura del contenido; tiempo de aprendizaje; 
calidad de la instrucción, de las prácticas de enseñanza y de los recursos; y gestión, 
disciplina, clima de trabajo y relaciones personales en el aula (Cueto et al., 2008, 2014; 
OECD, 2013). A continuación se revisan algunos estudios previos que han manejado 
variables OTL similares a las disponibles en la base de datos del Tercer Estudio Regional 
Comparativo y Explicativo (TERCE), que será la matriz empleada en el presente análisis. 
Se trata de variables vinculadas al tiempo de aprendizaje, las características del proceso 
instructivo, los recursos disponibles y el ambiente de trabajo del aula.
Como ya se señaló, el tiempo de aprendizaje es un elemento canónico del cons-
tructo OTL (Fernández, Fernández-Alonso, Arias, Fernández-Raigoso & Burguera, 
2016). Stallings, Knight y Markham (2014) estiman que, en un aula óptimamente 
gestionada, al menos el 85% del tiempo se dedica a actividades de enseñanza y 
aprendizaje y el 15% a tareas administrativas, logísticas y de gestión. Bruns y Luque 
(2014) encuentran que los países iberoamericanos quedan 20 puntos porcentuales por 
debajo de ese 85%, lo que se traduce en un día menos de instrucción por semana. 
Observaciones estandarizadas en el aula han mostrado que la pérdida significativa 
del tiempo de instrucción es un fenómeno importante en Latinoamérica, siendo el 
absentismo docente una de las principales causas, ya que la mitad del tiempo perdido 
se debe a ausencias del profesorado, impuntualidad al inicio o finalización de las 
clases o a la realización durante las mismas de actividades distintas de las instructi-
vas (Abadzi, 2009; Chaudhury, Hammer, Kremer, Muralidharan & Rogers, 2006). Los 
datos anteriores pueden incluso considerarse conservadores, al menos comparados 
con la estimación de Wolff, Schiefelbein y Valenzuela (1994) que señalaban que en la 
región se perdía un tercio del calendario lectivo por huelgas, y ausencias docentes. 
En todo caso, los resultados disponibles muestran que el tiempo sobre la tarea está 
positivamente asociado con el rendimiento en pruebas estandarizadas en diferentes 
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contextos (rural o urbano, bilingues o monolingues), edades y materias (Cueto & 
Secada, 2003; Hernández-Castilla, Murillo & Martínez-Garrido, 2014; Schuh Moore, 
DeStefano & Adelman, 2012). Los estudios del Laboratorio Latinoamericano de la 
Calidad Educativa (LLECE) señalan que la asistencia y puntualidad docente aumentan 
el promedio de los estudiantes entre 6 y 34 puntos, según el país y la materia, encon-
trándose que este efecto significativo se reproduce en todos los países, aún después 
de descontar el efecto del nivel socioeconómico del alumnado, y similares resultados 
también se encontraron con muestras españolas (Servicio de Evaluación Educativa 
del Principado de Asturias, 2017). No obstante, los resultados no son unánimes. Así, 
Velez et al. (1994), después de revisar 18 estudios latinoamericanos sobre el tema, 
contabilizaron 60 efectos distintos que describen la relación absentismo docente-
rendimiento académico de los cuales sólo 18 confirmaban la hipótesis de que a mayor 
absentismo peores resultados, mientras que en 34 casos la relación, si bien positiva, 
no era significativa. Carvallo (2006), con datos del estudio del Examen Nacional de 
Ingreso (EXANI) de México, también señala un resultado atípico, no pudiendo asociar 
la impuntualidad docente con descensos en los rendimientos escolares.
Un segundo elemento del constructo OTL es el clima de aula, entendido como la 
atmósfera de orden, buenas relaciones y ambiente de trabajo orientado a la consecu-
ción de los objetivos educativos (Scheerens, 2016). La información disponible sobre la 
relación entre clima de aula y resultados educativos ofrece un panorama consistente 
y coherente. Marzano, Marzano y Pickering (2003) estiman que el orden de aula tiene 
un efecto moderado (d = .52) sobre el rendimiento académico, si bien con los datos de 
Korpershoek, Harms, de Boer, van Kuijk, y Doolaard (2016) este efecto se puede calificar 
de pequeño aunque significativo (g = .17). A medio camino entre ambas estimaciones se 
encuentran Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor y Schellinger (2011), que obtienen un 
efecto entre pequeño y moderado (g = .27). Los datos de PISA señalan que las diferen-
cias en Matemáticas según la percepción discente del orden de aula son del 40% de la 
desviación típica para el conjunto de la OCDE, confirmándose esta relación, en mayor 
o menor medida, en todos los países (Gil Flores, 2014; Gobierno del Principado de 
Asturias, 2011). En el contexto latinomericano las tres evaluaciones del LLECE apuntan 
en la misma dirección: en el primer estudio regional (PERCE) el clima de aula predecía 
diferencias en Matemáticas y Lectura en torno a una desviación típica, mientras que 
en el segundo (SERCE) las ganancias esperadas eran más moderadas (entre 10 y 60 
puntos según la materia y el país). Finalmente, en TERCE el rango de las diferencias 
en función del clima de aula osciló entre 6 y 18 puntos (UNESCO-OREALC & LLECE, 
2016a). De igual modo, existe un buen número de investigaciones que señalan que 
las aulas con buenas relaciones personales y un clima de trabajo estimulante, cordial, 
afectivo y seguro tienden a presentar mejores resultados educativos (Carvallo, 2006; 
López, 2006; Ramos-Ramírez, 2013; Román, 2010; Torres-Fernández, 2008). En esta 
misma línea argumental se ha encontrado que en las escuelas de bajo rendimiento el 
clima de aula se caracteriza por la tensión, la escasa participación y las malas relacio-
nes entre docentes y discentes (Hernández-Castilla et al., 2014). Finalmente, algunos 
datos apuntan a que en las aulas con mejor clima de trabajo los estudiantes también 
presentan ganancias en factores socioafectivos (motivación, autoconcepto) y mayor 
satisfacción hacia la escuela (Martínez-Garrido, 2015). 
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Un tercer elemento que configura el constructo OTL son las prácticas de ense-
ñanza, que incluyen el modo de trabajar los contenidos de aprendizaje, la metodo-
logía didáctica, las explicaciones, el tipo, orginización y orientación de las tareas de 
enseñanza y la evaluación de los aprendizajes. Se ha encontrado una relación positiva 
entre los resultados educativos y ciertas tareas docentes como establecer objetivos 
de aprendizaje claros, plantear actividades de alto nivel de exigencia cognitiva, con-
trolar el trabajo y los deberes en el hogar y organizar una evaluación variada y justa 
(Gobierno del Principado de Asturias, 2011), y análisis complementarios sugieren 
que el alumnado con niveles de comprensión más bajos se beneficia especialmente 
cuando asiste a un aula en la que la claridad de las explicaciones del profesorado 
es valorada positivamente por la mayoría del alumnado, en tanto que el alumnado 
con mayor nivel de comprensión se beneficia cuando se le enfrenta a actividades de 
aprendizaje con alta exigencia cognitiva y que demandan reflexión sobre el propio 
aprendizaje, lo cual señala la necesidad de establecer prácticas de enseñanza diferen-
ciadas y de claro nivel reflexivo e investigador (Fernández et al., 2016). La investigación 
latinoamericana apunta a conclusiones similares. Si bien los primeros estudios del 
LLECE no encontraron resultados concluyentes (UNESCO-OREALC & LLECE, 2000, 
2010), en cambio TERCE estima que las prácticas docentes predicen ganancias de 
entre 9 y 36 puntos en las pruebas cognitivas (UNESCO-OREALC & LLECE, 2016a). 
Igualmente, Martínez-Garrido (2015) y Román (2010) encuentran efectos positivos 
de la metodología docente sobre los resultados. En conjunto, los datos asocian cier-
tas características docentes a buenos resultados, tales como clases bien preparadas, 
enseñanza estructurada, objetivos claros, colaboración docente, actividades variadas 
y participativas, estrategias de aprendizaje activas y uso frecuente de la evaluación y 
seguimiento del progreso del alumnado (Murillo & Román, 2009; Torres-Fernández, 
2008; Velez et al., 1994). Por el contrario, las escuelas tienden a presentar rendimientos 
más bajos cuando la metodología docente se basa en estrategias de memorización y 
reproducción de contenidos (Carvallo, 2006; Hernández-Castilla et al., 2014). 
El último componente del concepto OTL son los recursos materiales disponibles. 
Los resultados de la investigación parecen dependientes del contexto en el que se 
desarrollan los estudios. Así, Gaviria, Martínez-Arias y Castro (2004) han señalado 
que en los países desarrollados, donde el gasto educativo es razonablemente alto y 
las diferencias en la calidad y cantidad de los recursos de las escuelas son relativa-
mente bajas, las evidencias sobre la relación recursos-resultados tiende a ser débil, 
pero cuando estos estudios se realizan en países en vías de desarrollo el efecto de los 
recursos sobre el rendimiento es más nítido. En el contexto latinoamericano, Velez et 
al. (1994), después de analizar varios informes de investigación del último cuarto del 
siglo XX, encontraron una relación positiva entre la disponibilidad de libros de texto 
y materiales de lectura y el rendimiento en 13 de las 17 investigaciones revisadas, y 
Gaviria et al. (2004) concluyen que los recursos de la escuela impactan en los resul-
tados educativos, haciendo mención especial a la existencia o no de libros de texto. 
Por su parte, Murillo y Román (2009), analizando los datos de SERCE, indican que la 
existencia de recursos didácticos y las instalaciones académicas constituyen el segundo 
factor escolar con mayor efecto sobre el desempeño de los estudiantes. En una línea 
similar los datos de TERCE señalan que el simple hecho de disponer de un cuaderno 
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individual de trabajo como recurso de uso habitual en el aula, se relaciona con un 
mejor rendimiento en la mitad de la muestra de tercer grado, y que el 17.6% de los 
estudiantes de este nivel no cuenta con el material de estudio apropiado, así como el 
28.9% de los estudiantes de sexto grado, lo que refleja que, a pesar de que el nivel de 
pobreza ha disminuido en los últimos años, aún se carece de recursos básicos en el 
aula (UNESCO-OREALC & LLECE, 2016a).
Método
La estructura jerárquica de la información de las evaluaciones educativas interna-
cionales y la búsqueda de modelos que ajusten las variables contextuales de cada nivel 
a la variabilidad individual de rendimiento escolar reclama el uso de una metodología 
que permita analizar la interacción entre factores individuales y sociales.
Objetivos
La finalidad del presente trabajo es analizar el impacto que tiene la oportunidad 
de aprendizaje (OTL) en los resultados del alumnado latinoamericano de sexto grado 
de educación en Ciencias Naturales. Este objetivo general se concreta en las siguientes 
cuestiones:
1. ¿Qué impacto tiene sobre los resultados en Ciencias Naturales la asistencia y 
metodología docente, el clima de trabajo en el aula y la disponibilidad por parte 
del alumnado de un recurso básico como el cuaderno de trabajo?
2. Una vez controladas las variables antecedentes del contexto educativo, ¿se sigue 
manteniendo este hipotético impacto de las variables relacionadas con la opor-
tunidad de aprendizaje?
3. ¿Qué porcentaje de varianza de los resultados educativos explican las variables 
asociadas a la oportunidad de aprendizaje?
Población y Muestra
La población se definió como el alumnado matriculado en sexto curso de enseñanza 
obligatoria en el curso 2013 en los 15 países participantes y en el estado de Nuevo 
León (México). En cada país la muestra fue seleccionada siguiendo un diseño bietápico 
por conglomerados y estratificado propio de las evaluaciones internacionales (Joncas 
& Foy, 2012; OECD, 2009). En la primera etapa los centros (unidades primarias de la 
muestra) fueron seleccionados con una probabilidad proporcional a su tamaño, y en 
la segunda etapa se seleccionó un grupo-aula completo de cada centro, obteniéndose 
una muestra por encima de los 67.000 estudiantes. Del presente estudio se excluyó al 
alumnado sin información en la prueba de Ciencias Naturales, por lo que la base final 
quedó compuesta por 61.637 estudiantes escolarizados en 2.955 centros educativos, que 
representan a una población de prácticamente 9 millones de estudiantes escolarizados 
en sexto curso en la región. La Tabla 1 recoge el número de estudiantes participantes 
y la población total a la que representan por país.
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La media de edad del alumnado es de 12.42 años y la desviación típica 0.94. El 
69.4% asiste a un centro público y el 65.8% a un centro urbano; el 49.6% son mujeres y 
el 81.9% está escolarizado en el curso correspondiente a su edad en tanto que el 18.1% 
restante ha repetido al menos un curso en el momento de la aplicación de la prueba. 
Tabla 1
Datos de la muestra y la población
Tamaño de la muestra Tamaño de la población
Argentina 3,639 760,311
Brasil 2,983 2,043,907
Chile 5,044 262,569
Colombia 4,308 1,046,752
Costa Rica 3,520 105,218
República Dominicana 3,661 184,352
Ecuador 4,818 416,114
Guatemala 4,056 227,627
Honduras 3,880 170,860
México 3,618 2,599,591
Nicaragua 3,726 115,937
Panamá 3,413 66,069
Paraguay 3,222 118,744
Perú 4,789 609,457
Uruguay 2,799 52,096
Nuevo León (México) 4,197 115,783
Total 61,673 8,895,387
Instrumentos
En el estudio se emplearon dos tipos de instrumentos: (a) pruebas de conocimientos 
escolares, a partir de las cuales se construye la variable dependiente del estudio; (b) 
cuestionarios de contexto para el alumnado, sus familias, el profesorado y las direc-
ciones de los centros, de donde se extraen todas las variables de interés y de ajuste 
del presente estudio, salvo la relativa al nivel de riqueza de los países. Las pruebas 
fueron aplicadas en el programa de evaluación TERCE de las Naciones Unidas para 
la Educación la Ciencia y la Cultura (UNESCO), cuyas bases de datos son de acceso 
libre para su uso en investigación (UNESCO-OREALC, 2016).
Rendimiento en Ciencias Naturales
El alumnado respondió a una batería de pruebas que evaluaban Lectura, Mate-
máticas y Ciencias, si bien en el presente estudio se decidió usar los resultados de 
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Ciencias como variable dependiente. La prueba de Ciencias se desarrolló a partir 
de una tabla de especificaciones organizada en cinco dominios y tres procesos 
cognitivos (UNESCO-OREALC, 2016) y constaba de 92 ítems, en su mayoría de 
elección múltiple, agrupados en seis bloques (cuatro bloques de ítems nuevos y dos 
bloques con ítems de anclaje provenientes de SERCE). Los ítems se distribuyeron 
en seis cuadernillos siguiendo un diseño matricial (Fernández-Alonso & Muñiz, 
2011), y cada estudiante respondió a un cuadernillo que contenía entre 31 y 33 
ítems a resolver en unos 60 minutos de evaluación. Los ítems fueron ajustados al 
modelo Rasch empleando el programa Winsteps (Linacre, 2005). La puntuación de 
cada estudiante fue calculada mediante la metodología de valores plausibles que es 
la más eficiente para recuperar los parámetros poblaciones en las evaluaciones de 
sistemas educativos (Mislevy, Beaton, Kaplan, & Sheehan, 1992; OECD, 2009; von 
Davier, Gonzalez, & Mislevy, 2009). En TERCE, las puntuaciones individuales se 
estimaron conjugando las respuestas de los estudiantes a los ítems con información 
proveniente de diferentes covariables que funcionan como factores de imputación, 
y fueron expresadas en una escala con media de 700 puntos y desviación típica 100 
(UNESCO-OREALC & LLECE, 2016b).
Variables de ajuste
Cuando la variable dependiente es el rendimiento escolar conviene incluir 
variables de ajuste que eviten sobreestimar los efectos de las variables de interés 
(Fernández-Alonso, Álvarez-Díaz, Suárez-Álvarez & Muñiz, 2017). Dentro de los 
datos disponibles en la matriz de TERCE se han elegido seis variables de control 
que permiten describir las características sociológicas del alumnado. Se trata de 
variables tradicionalmente relevantes en la predicción de rendimiento académico 
(Liu & Whitford, 2011; UNESCO-OREALC & LLECE, 2016a; Woitschach, Fernández-
Alonso, Martínez-Arias & Muñiz, 2017). Cinco de ellas son dicotómicas: Género (1 = 
ser mujer); condición de Indígena (1 = pertenecer a una etnia indígena); condición de 
Repetición (1 = haber repetido algún curso durante la escolaridad); Trabajo remunerado 
(1= el estudiante trabaja y recibe una remuneración por esa actividad); y Conexión 
a Internet (1 = el estudiante dispone de conexión a Internet en el hogar). La última 
variable es una estimación del Nivel Socioeconómico y Cultural del alumnado (SEC), 
que es un índice estandarizado construido por TERCE y compuesto por 17 ítems 
que recogen información sobre el nivel educativo de los padres, el tipo de trabajo 
que realizan, el rango de ingresos familiares, así como información sobre los bienes 
y servicios del barrio en el que se ubica la vivienda, y la disponibilidad de material 
de lectura del hogar. Los valores del alfa de Cronbach de este índice oscilan entre .8 
y .9 según el país (UNESCO-OREALC, 2016).
Dentro de las características del contexto social y demográfico de la escuela se han 
considerado cuatro variables, dos de ellas dicotómicas: Titularidad (1 = centro privado) 
y Ruralidad del centro (1 = centro rural). El volumen de recursos de la escuela se estimó 
mediante el Nivel de Infraestructura de la escuela, que es un índice estandarizado ela-
borado con información de 10 ítems del cuestionario del director referidos al tipo de 
instalaciones, equipamientos y servicios con los que cuenta la escuela. Los valores del 
517Análisis de la Oportunidad de Aprendizaje en el estudio TERCE de la UNESCO
RIE, 2018, 36(2), 509-528
alfa de Cronbach de este índice oscilan entre .7 y .9 según el país (UNESCO-OREALC, 
2016). La cuarta variable es el Nivel Socioeconómico y Cultural de la escuela, estimado como 
el promedio por centro del SEC del alumnado escolarizado en el mismo.
Finalmente, se ha considerado una variable de ajuste a nivel de país, en este caso 
una estimación del nivel de riqueza, medido a través del Producto Interno Bruto Per 
Cápita del año 2013 (UNESCO-OREALC & LLECE, 2016a).
Variables de interés (OTL) 
En total se han manejado cuatro variables OTL, dos de ellas a nivel de alumnado: 
Cuaderno (1= el estudiante tiene cuaderno o libreta para tomar notas en clase) y un índice 
estandarizado que estima la Asistencia y Puntualidad Docente, y que fue construido con 
las respuestas del alumnado a tres ítems de elección múltiple: el profesorado falta a 
clases, llega tarde y se va temprano, y cuyas opciones de respuesta eran: 1 = “Nunca o 
casi nunca”; 2 = “A veces”; 3 = “Siempre o casi siempre”. El valor del alfa de Cronbach 
oscila entre .4 y .7, según el país (UNESCO-OREALC, 2016).
Se han manejado además dos variables, expresadas como índices estandarizados a 
nivel de centro: el índice Prácticas para el Desarrollo del Aprendizaje, elaborado a partir de 
la respuesta del alumnado a 13 ítems que se refieren a la frecuencia con la que ocurren 
ciertos hechos en la clase (por ejemplo, el profesorado nos motiva a seguir estudiando, 
tienen las clases preparadas, etc.). Las opciones de respuesta eran: 1 = “Nunca o casi 
nunca”; 2 = “A veces”; 3 = “Siempre o casi siempre”. El valor del alfa de Cronbach de 
este índice oscila entre .6 y .9 según el país (UNESCO-OREALC, 2016). Por su parte, el 
índice Clima de Aula se construyó con las respuestas a seis ítems destinados a valorar 
el nivel de atención del alumnado en el aula, el respeto entre el alumnado, el número 
de interrupciones durante las clases o la frecuencia de comportamientos agresivos. El 
alfa de Cronbach para este índice osciló entre .7 y .9 (UNESCO-OREALC, 2016, p. 303).
Procedimiento de recogida y análisis de datos
La aplicación de las pruebas cognitivas fue realizada por personal experto y externo 
al centro y se desarrolló en dos jornadas, la primera dedicada a Lectura y Escritura y la 
segunda a Matemáticas y Ciencias Naturales. La evaluación de cada materia ocupó entre 
45 y 60 minutos, con un descanso de 30 minutos; la aplicación de los cuestionarios de 
contexto del alumnado tuvo una duración de 45 minutos, tras un receso de 15 minutos. 
El primer día se entregaron los cuestionarios para el centro, profesorado y familias, 
que se recogieron al final de la segunda jornada. Se tuvieron en cuenta los estándares 
éticos de la UNESCO, y las familias de los estudiantes seleccionados recibieron una 
comunicación a través de las direcciones escolares sobre su participación en el estudio.
En el análisis de datos inicialmente se calcularon los estadísticos descriptivos de 
todas las variables y las correlaciones de Pearson. A continuación, se ajustaron cuatro 
modelos jerárquico-lineales de interceptos aleatorios y segmentados en tres niveles: 
alumno, centro y país. La estrategia de modelización fue la siguiente: inicialmente, se 
ajustó un modelo nulo sin predictores, para comprobar la distribución de la varianza 
en cada nivel. El segundo modelo incluyó sólo las variables de ajuste, el tercero sólo 
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las variables OTL y el último consideró conjuntamente las variables de los modelos 
previos. En el ajuste se empleó el método de estimación de máxima verosimilitud con 
errores típicos robustos usando el Programa HLM 7.01 (Raudenbush, Bryk, Cheong, 
Congdon & du Toit, 2011). En todos los análisis se utilizaron los pesos senatoriales 
provistos por TERCE, los cuales están diseñados para que todos los países, independien-
temente del tamaño de su población, contribuyan por igual en el análisis de resultados 
(UNESCO-OREALC, 2016). En TERCE la suma total de los pesos de cada país equivale 
a 5000 estudiantes (peso del nivel 1) escolarizados en 200 escuelas (peso del nivel 2).
El rango de casos perdidos en las variables osciló entre el 2% y el 12%, y para su 
recuperación se empleó una estrategia en dos pasos. Inicialmente los casos incomple-
tos fueron imputados con la media del sujeto y, a continuación, los datos totalmente 
perdidos se recuperaron mediante el método iterativo EM con variables auxiliares 
que implementa el módulo Missing Value Análisis de SPSS 22. Fernández-Alonso, 
Suárez-Álvarez y Muñiz (2012) encontraron que esta estrategia en dos pasos es la que 
mejor recupera los datos poblacionales en estudios con tipos de pérdida (no aleatoria) 
y porcentajes de datos faltantes similares a los registrados en TERCE.
Resultados
La Tabla 2 muestra los estadísticos descriptivos y correlaciones entre las variables. 
En general, el sentido de las asociaciones es el esperado: las aulas con mejor clima tien-
den también a presentar mejores puntuaciones en las prácticas educativas (r = .23) y el 
profesorado con mejores valores en el índice de asistencia docente, también presenta 
mejores puntuaciones en el índice de prácticas educativas (r = .15). Igualmente, las 
correlaciones entre las variables independientes y el rendimiento en Ciencias Naturales 
presentan, en general, la magnitud y dirección esperadas.
La Tabla 3 muestra los resultados obtenidos en el ajuste multinivel, con las variables 
organizadas por cada nivel de análisis. El modelo nulo indica que la mayor parte de 
la varianza (54%) se sitúa dentro de los centros, en tanto que, prácticamente uno de 
cada tres puntos de la varianza se ubica en el nivel entre centros. Finalmente, el 14% 
de las diferencias se encuentran entre los países.
El modelo I, que incluye todas las variables de ajuste, explica el 20% de la diferencia 
total y una parte importante de las diferencias entre los centros. Todas las variables de 
ajuste a nivel de centro son significativas y operan en la dirección esperada. Destaca, en 
todo caso, el efecto del SEC de centro, ya que por cada punto que aumenta se predice 
ganancias cercanas al 35% de la desviación típica en la escala de Ciencias. En el nivel 
individual la variable con más impacto es la repetición de curso, en el sentido de que 
al alumnado repetidor se le predice una pérdida cercana a un cuarto de desviación 
típica en la escala de Ciencias.
El modelo II, sólo con variables OTL, explica el 5% de la varianza total y casi el 10% 
de las diferencias entre centros. De nuevo todas las variables funcionan en la dirección 
esperada. Cabe destacar que en este modelo el índice de prácticas docentes parece tener 
más fuerza explicativa que el clima de aula.
El Modelo III, que incluye todas las variables, explica prácticamente el 25% de la 
varianza total y casi la mitad de las diferencias entre los centros. Todas las variables de 
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interés continúan siendo significativas pese a estar controladas por las variables de ajuste 
y, de hecho, el efecto de las variables de interés apenas pierde fuerza explicativa. Por su 
parte la significación de las variables de ajuste también funciona en el sentido esperado. 
Tabla 3
Modelos Multinivel para predecir el efecto de la oportunidad de aprendizaje en  
Ciencias Naturales (estudio TERCE)
 
Modelo
Nulo
Modelo I 
Contexto
Modelo II: 
OTL
Modelo III: 
Contexto+OTL
β β(SE) β(SE) β(SE)
Intercepto 696.27 (9.66)*** 636.61 (23.14)*** 687.79 (9.57)*** 640.15 (20.01)***
Nivel 1 (Alumnado)
Mujer — -1.96 (1.96) — -3.02 (2.01)
Indígena — -0.01 (3.58) — 1.93 (3.88)
Trabaja — -10.73 (6.46) — -9.33 (5.66)
Ha repetido — -22.51 (5.53)*** — -20.92 (2.81)***
SEC Alumno — 5.95 (2.01)** — 5.66 (1.55)***
Internet/casa — 8.31 (3.44)* — 7.48 (2.95)*
Asistencia docente — — 12.40 (1.72)*** 11.21 (1.12)***
Tener cuaderno — — 13.10 (2.97)*** 11.04 (2.55)***
Nivel 2 (Centro)
SEC Escuela — 34.94 (4.82)*** — 32.93 (3.90)***
Escuela privada — 14.30 (6.14)* — 10.09 (5.60)†
Escuela rural — 21.84 (11.43)† — 18.28 (5.47)***
Infraestructura — 7.81 (3.55)** — 9.42 (3.12)**
Prácticas docentes — — 8.23 (3.69)* 10.28 (2.14)***
Clima de aula — — 6.14 (2.35)** 6.22 (2.23)**
Nivel 3 (País) 
PIB x Cápita 2013 (mil. $) — 0.79 (0.77) — 0.79 (1.12)
Distribución de la varianza
Dentro del centro 5903.34 5783.13 5786.84 5682.59
Entre los Centros 3560.36 2196.31 3225.10 1999.65
Entre los Países 1465.71 745 1414.25 645.71
Total 10929.41 8724.44 10426.19 8327.95
Porcentaje de varianza explicada
Dentro del Centro — 2% 2% 4%
Entre los Centros — 38% 9% 44%
Entre los Países — 49% 4% 56%
Total — 20% 5% 24%
†p < .10; *p < .05; **p < .01; ***p < .001
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Dado que HLM no ofrece coeficientes estandarizados, en ocasiones no es fácil 
comparar el impacto relativo de las variables expresadas en escalas y métricas dife-
rentes (variables dicotómicas vs. continuas). La Figura 1 intenta paliar esta limitación 
mostrando el rango de ganancia de las variables de interés en función de los coefi-
cientes estimados en el modelo final. En el caso de la variable dicotómica, los puntos 
de ganancia sobre el intercepto indican la diferencia entre dos grupos (tener cuaderno 
o no). En las variables continuas, la longitud de la barra señala la distancia entre los 
percentiles 10 y 90 de la distribución de frecuencias de cada variable. Los resultados 
indican que, una vez descontado el efecto de los antecedentes socio-demográficos 
del alumnado, las familias y el centro, las variables relativas a la OTL presentan un 
importante margen de mejora. Así, la asistencia a clase del docente y las prácticas de 
aula predicen ganancias en torno a un 25% de la desviación típica de la escala, en tanto 
que el disponer de cuaderno y de un clima de trabajo ordenado en el aula suponen, 
respectivamente, un 16% y 11% de ganancia adicional.
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Figura  1.  Estimación  del  efecto  de  las  variables  del  Modelo  del  contexto  y  OTL  en  el  
rendimiento  en  Ciencias  Naturales.  
 
Discusión y conclusiones  
	  
Iberoamérica  es  una  de  las  regiones  con  mayor  desigualdad  y  donde  el  tamaño  del  
efecto  bruto  del  centro  es  bastante  alto  (Woitschach  et  al.,  2017),  por  lo  que  se  espera  
que   las  variables  de  contexto   tengan  un   fuerte   impacto  en   los   resultados  educativos.  
Los   análisis   realizados   con   esta   muestra   representativa   de   millones   de   escolares  
latinoamericanos  así  parecen  confirmarlo.  El  modelo   I  mostró  que  aproximadamente  
un  40%  las  diferencias  en  los  resultados  de  los  centros  se  explican  por  estos  factores  de  
contexto   o   entrada.   Los   datos   señalan   un   efecto   sobre   los   resultados   en   Ciencias  
vinculados  al  nivel  socioeconómico  de  las  familias,  la  disponibilidad  de  internet  en  el  
hogar   y   la   repetición   de   curso.   Por   su   parte,   el   SEC   del   centro   está   fuertemente  
vinculado   a   los   resultados,   ya   que   el   modelo   predice   diferencias   del   orden   de   0.92  
desviaciones   típicas  entre  el  alumnado  de   los  centros  con  mayor  y  menor  nivel  SEC.  
Esto   supone   prácticamente   un   nivel   de   rendimiento   completo   en   la   escala   TERCE  
(UNESCO-­‐‑OREALC   &   LLECE,   2016b).   Igualmente   otras   características   del   centro,  
como   titularidad,   ruralidad   e   infraestructuras   también   están   asociadas   con   los  
resultados  en  Ciencias.  
En  relación  al  primer  objetivo  del  estudio  el  modelo  II  señala  que  las  variables  OTL  
explican  cerca  de  un  10%  de  las  diferencias  entre  los  centros  y  un  2%  de  las  diferencias  
entre   el   alumnado.   Son   valores  más   pequeños   que   los   reportados   por   Angell   et   al.  
(2006),  pero  se  encuentran  en  la  línea  de  los  estudios  que  destacan  el  poder  explicativo  
de   las  variables  OTL   (Lamain   et   al.,   2017;   Luyten,   2017;  Mo   et   al.,   2013;   Scheerens,  
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Figura 1. Estimación del efecto de las variables del Modelo del contexto y OTL en el 
rendimiento en Ciencias Naturales.
Discusión y conclusiones
Iberoamérica es una de las regiones con mayor desigualdad y donde el tamaño del 
efecto bruto del centro es bastante alto (Woitschach et al., 2017), por lo que se espera 
que las variables de contexto tengan un fuerte impacto en los resultados educativos. Los 
análisis realizados con esta muestra representativa de millones de escolares latinoame-
ricanos así parecen confirmarlo. El modelo I mostró que aproxi adamente un 40% las 
diferenci s n los resultados de los centr s se explican p r estos f ctores de contexto 
o entrada. Los datos señalan un efecto obre los resultados en Ciencias vin ulados al 
nivel soci económico de las familias, la disponibilidad de internet en l hogar y la 
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repetición de curso. Por su parte, el SEC del centro está fuertemente vinculado a los 
resultados, ya que el modelo predice diferencias del orden de 0.92 desviaciones típicas 
entre el alumnado de los centros con mayor y menor nivel SEC. Esto supone práctica-
mente un nivel de rendimiento completo en la escala TERCE (UNESCO-OREALC & 
LLECE, 2016b). Igualmente, otras características del centro, como titularidad, ruralidad 
e infraestructuras también están asociadas con los resultados en Ciencias.
En relación al primer objetivo del estudio, el modelo II señala que las variables OTL 
explican cerca de un 10% de las diferencias entre los centros y un 2% de las diferencias 
entre el alumnado. Son valores más pequeños que los reportados por Angell et al. (2006), 
pero se encuentran en la línea de los estudios que destacan el poder explicativo de 
las variables OTL (Lamain et al., 2017; Luyten, 2017; Mo et al., 2013; Scheerens, 2017).
En todo caso, y respondiendo al segundo objetivo, el modelo III muestra que, aún 
después de controlar los factores de entrada, las variables de interés mantienen su 
significación estadística, lo que permite concluir que, una vez descontadas las carac-
terísticas sociodemográficas, los factores asociados a la OTL mantienen un margen 
de mejora importante en el funcionamiento de los centros. Además, se advierte que 
las variables de interés más destacadas son las vinculadas al profesorado, dato que 
es coherente con los resultados de estudios previos realizados en diferentes países de 
la región (Cueto et al., 2008, 2014; Martínez-Garrido & Murillo, 2016; Murillo, 2007; 
UNESCO-OREALC, & LLECE, 2000, 2010; Velez et al., 1994). Así, el coeficiente del 
índice de Prácticas y desarrollo docente, predice que las aulas en las que el profesorado 
explica con paciencia, anima, felicita, motiva y pregunta con regularidad sobre qué 
entendió el alumnado, obtendrán en torno a 26 puntos más que las aulas en las que 
el profesorado puntúa más bajo en este índice. Estos resultados son compatibles con 
lo señalado por Martínez-Garrido (2015); Torres-Fernández, 2008; UNESCO-OREALC 
y LLECE (2016a). Por su parte, el índice de Asistencia y puntualidad docente predice 
ganancias similares puesto que el alumnado cuyo profesorado asiste con regularidad 
presenta un efecto positivo de 26 puntos en el rendimiento. Estos datos están en línea 
con las evidencias encontradas por Cueto y Secada (2003); DeStefano, Friedlander, 
Adelman & Schuh Moore (2010); Fernández et al. (2016); Hernández-Castilla et al. 
(2014); Schuh Moore et al. (2012), que señalan la importancia del tiempo efectivo de aula.
Entre las variables de OTL más relevantes se encuentra el Clima de aula que per-
mite aumentar 6 puntos el rendimiento de los estudiantes por cada punto de incre-
mento en el índice, llegando a conseguir las aulas con mejor clima 16 puntos más en 
su rendimiento. De nuevo los resultados son consistentes con la evidencia disponible 
sobre la importancia de la atmósfera de trabajo en el aula (Murillo & Román, 2009; 
Ramos-Ramírez, 2013; Román, 2010; Torres-Fernández, 2008; UNESCO-OREALC & 
LLECE, 2016a).
Finalmente, disponer de un simple cuaderno de clase parece una buena aproxima-
ción para una estimación general de los recursos disponibles, puesto que se predicen 
ganancias en torno al 11% de la desviación típica después de descontar el efecto de las 
variables de contexto. Estos datos son coherentes con la evidencia previa que señala 
que los recursos escolares impactan en los resultados, al menos en los estudios rea-
lizados en países en vías de desarrollo (Gaviria et al., 2004; Murillo & Román, 2009; 
UNESCO-OREALC & LLECE, 2016a; Velez et al., 1994).
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Para dar cuenta del tercer objetivo del estudio se comparan los porcentajes de 
varianza explicados por los modelos I y III, ya que en este último se introducen las 
variables de interés, una vez que en el primero sólo se consideraron las variables de 
contexto. En este caso, la ganancia en el porcentaje de varianza entre centros es de 6 
puntos porcentuales (38% en el Modelo I frente al 44% en el modelo III), lo que puede 
parecer un efecto modesto, pero que es coincidente con los datos observados en TIMSS 
(Luyten, 2017). En todo caso la comparación de la varianza explicada por los modelos 
de ajuste y final permite extraer dos conclusiones generales: en primer lugar, la ecuación 
que analice la relación OTL-Rendimiento debe incluir variables de ajuste para protegerse 
de la sobreestimación del efecto de las variables de interés. La segunda lectura tiene 
que ver con el tamaño del efecto encontrado. Los datos señalan una pequeña ganancia 
entre los modelos I y III lo que unido al hecho de que las variables de proceso suelen 
tener mayor impacto en las materias científico-matemáticas que en las áreas de lecto-
escritura, en las que los resultados parecen estar más influenciados por el contexto 
familiar del estudiante (Woitschach et al., 2017), podría lleva a concluir que el impacto 
de las variables OTL es muy modesto. Sin embargo, no conviene olvidar que peque-
ños efectos sostenidos a lo largo del tiempo pueden marcar diferencias importantes 
(Prentice & Miller, 1992), lo que ratifica la relevancia de los resultados encontrados.
Finalmente el estudio tiene algunas limitaciones que conviene tener presente a la 
hora de interpretar los datos. Las variables OTL manejadas se extrajeron de encuestas 
de opinión, método que tiene sus limitaciones ya que las respuestas de los informantes 
pueden estar sometidas a los sesgos propios de la percepción sujetiva y la deseabilidad 
social (Husen, 1967). Además, en los datos disponibles faltan variables clásicamente 
vinculadas al constructo OTL, como la cantidad de programa impartido o el tiempo 
efectivo de aprendizaje, así como registros y observaciones sobre la calidad del pro-
ceso instructivo, más allá de las atribuciones realizadas por estudiantes y profesorado 
(Elliot, 2015). Tampoco se dispuso de una medida de los conocimientos previos del 
alumnado (más allá de la condición de repetición incluida en este estudio), lo que 
hubiera permitido controlar el efecto del rendimiento previo del alumnado y de las 
diferencias en el curriculum en función de esos niveles previos (Floden, 2002), siendo 
esta, probablemente quitar la razón del pequeño porcentaje de varianza explicada en 
el nivel 1. Por último, señalar que los modelos empleados son correlacionales por lo 
que en un futuro sería necesario emplear modelos causales que permitan delimitar la 
relevancia predictiva de los diferentes componentes del indicador OTL.
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